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手話とリテラシー
－ろう児の指導法をめぐって－
渡＊武居
が明らかになるにつれ，手話による教育をろう学
校に求める保護者も増えてきたことも，ろう学校
に手話が導入された大きな要因であると考えられ
る．
ところが，ろう教育の大きな目標は，聴覚口話
法であれ，手話を用いた教育であれ，日本語の読
み書きの力を育てることと学力の向上におかれて
いることは現在でもかわらない．このため，ろう
児が使用する手話をどのように日本語の読み書き
につなげていくかについては，多くのろう学校教
員やろう教育にかかわる研究者が関心を持ち，研
究や実践を行っている．日本語のリテラシーにつ
いての研究や，手話を通して日本語のリテラシー
を高める指導法に関する研究には関心が向けられ
たが，手話は書記言語を持たないため，手話その
もののリテラシーを検討する試みはあまりきれて
こなかった．筆者は，手話のリテラシーを高める
ことこそが，ろう児の日本語のリテラシーを伸ば
すことにつながると考えている．
一般的に「手話」と呼ばれるものの中には，「日
本語対応手話」と「日本手話」という，文法や構
造，主な使用者などが全く異なる２つの手話が存
在し，そのどちらを用いるかによっても，手話か
ら日本語への道筋も異なってくる．そこで本稿で
は，まず日本における「手話」とはどのようなも
のなのかについて整理し，その後，手話のリテラ
シーという観点からリテラシーの概念を再検討し
た上で，ろう教育の中での手話の位置づけをした
い．
１．はじめに
1980年にスウェーデンで，スウェーデン手話が
国語として正式に認められたのを皮切りに，世界
各国で手話言語が法的に認知され，現在約20の国
で手話が社会的に認められている．手話が法的に
認知きれるということは，手話が音声言語に匹敵
する－つの独立した言語であるということを国家
が認めているということを意味する．これにより，
手話を使用する人々，すなわちろう者が，「聴覚に
障害のある人」というような障害者という枠だけ
で語られるのではなく，手話を母語とする言語的
少数者であるという視点が新たに生まれてきた'１．
わが国でも，国際的な動向を反映して，ろう者
が日常的に使用する日本手話を，福祉の一環とし
ての手話ではなく，ひとつの言語として教える専
門学校やカルチャーセンターが各地にでき，日本
手話が社会的に認知されてきている．
しかし，ろう児に対して教育を行うろう学校で
は，手話を用いると日本語の獲得が困難になると
され，これまで長い間手話の使用が禁止され，手
話の話題はタブー視きれてきた．ろう学校では，
ろう児の残存する聴力を補聴器などによって活用
し，話者の唇の動きから話者の話を理解する読話
指導や発音指導を根気強く行いながら，音声日本
語を用いて日本語指導や教科指導を行う聴覚口話
法によって教育が行われてきた．
しかし，近年，ろう教育の中でも，手話を積極
的に取り入れるろう学校が増えてきた．この背景
として，第一に，手話が社会的に認知きれてきた
こと，第二に，高い専門'性が必要とされる聴覚口
話法で指導できる教員がろう学校に残らず異動の
対象となって少なくなってきたこと，第三に，ろ
う学校在籍児の障害重度重複化などの要因が挙
げられる．これに加えて，欧米のろう教育の成果
２．手話という言語
ｌ）２つの手話
一般に「手話」と呼ばれるものの中には，「日本
手話」と「日本語対応手話」の２つがある（田上.
＊たけいわたる金沢大学
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〈ともコミュニケーションができないろう児はい
なくなったが，日本語獲得や学力の向上につなが
らないろう児も依然として存在した.「日本語対応
手話」を用いることによって日本語を手で表現す
るという試みは,ろう児の日本語入力を１００％に近
づける試みと言い換えることができる．しかし，
助詞や用言の活用など，細かなところまで手話で
表現することはできない上，話しながら手話をす
る教師は，当然手話を省略したり，間違えたりす
る．このような「日本語対応手話」を使用するこ
とによって日本語の入力を保障しようとする指導
法は,言語入力を100％に近づけることには成功し
たが,100％ではないということにその限界がある
という結果になったい．
現在，ろう児の教育の先進的な試みとして，言
語として，それだけで完結しており，自然言語で
あるアメリカ手話やデンマーク手話のような手話
言語を，早期に第一言語としてろう児に獲得させ，
第二言語として音声言語を書記言語として学習さ
せるという指導が，北欧やアメリカで実践され始
めている．このような手話言語は，ろう児にとっ
て言語環境さえ与えられれば，必ず確実に獲得で
きる言語である．まず手話言語を第一言語として
獲得し，第一言語である手話言語を使って第二言
語として音声言語を読み書き中心に学習していく
指導法は，バイリンガル教育と呼ばれており，北
欧などで成果を挙げている．
３）日本手話の特徴
ここでの手話とは，ろう者が日常的に使ってい
る手話言語であり，日本では「日本手話」に相当
する．日本でもろう児に対する指導において，バ
イリンガル教育にかなり近い試みがされ始めてい
るが，日本手話がどのような言語であり，第一言
語としての日本手話をどのように日本語につなげ
ていくかについての指導法がまだ明確にされてい
ないので，実践に踏み切れないろう学校教員も多
い．そのためには，まず日本手話とはどのような
言語であるのかについて知る必要があると考えら
れる．手話言語は，一般社会から大変誤解されて
いる言語である．ここではその誤解を紹介しなが
ら，それを否定することを通して，日本手話の特
徴を明らかにしたい
○手話はジェスチャー同様，世界共通のコミュニ
ケーション手段なので，大変便利である．
手話は，世界共通ではないにもかかわらず，手
森・立野，1981)幻．
「日本語対応手話」とは，その名のとおり，日本
語を手で表現することによって目に見える形で表
すものであり，語彙や文法，語順などは日本語と
全く同じである．「日本語対応手話」は，Signed
Japaneseとも言われ，「手話化された日本語」あ
るいは「手指日本語」と言われることもある．す
でに日本語を獲得した後に失聴した中途失聴者や，
聴力が比較的残っており，日常的には音声言語を
用いて生活する難聴者によって主に使用きれてい
る．日本語を目に見える形で表そうと人為的に作
られた手話であるので，人工言語であるといえる．
また，「日本手話」とは，主にろう者によって使
用される音声言語とは全く異なる独自の語彙と文
法体系を持った自然言語である．手話が音声言語
に匹敵するほど複雑で精繊な文法構造を兼ね備え
た言語であると認識されるようになったのは，つ
い最近のことである3)．言語学をはじめとして，
心理学や脳科学4１，社会学など多くの視点から，
日本手話が，音声言語に匹敵する言語であること
が科学的に証明されている．
２）ろう教育の中での手話
ろう教育の中で，幼児期から手話が導入きれ始
めたのは，1970年代からであったこの背景とし
て，当時，口話法によって日本語を理解し，読み，
話し，書けるろう児が育つ一方で，ろう学校には
日本語を完全には習得できず，セミリンガルの状
態でろう学校を卒業せざるを得ないろう児もまた
少なくなかったことが挙げられる．聴覚口話法で
はどうしても力をつけられないろう児に対して，
話者の唇の動きからスピーチを理解する読話や補
聴器を通して入るあいまいな音声に加えて，教師
が話者の日本語を手話や指文字で表現し，日本語
の言語入力をより正確なものにする試みがされる
ようになった5１．日本語を正確に手で表現するた
めに，日本語の助詞や助動詞を表す手話が考案さ
れ，日本語に対応する多くの手話語彙が作られた．
このように話しながら同時に手話を使用して，ろ
う児に目標言語を習得させようとする指導法を
トータルコミュニケーションという．ここでの手
話とは「日本語対応手話」である．日本語を目に
見える形でろう児に保障することにより，ろう児
の日本語獲得は確実なものになると思われた
しかし，その結果は予測に反し，決して最上の
方法ではなかった．手話が入ることにより，少な
－６７－ 
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話が世界共通の言語であると信じられている．し
かし実際は，それぞれの国ごとに手話は異なる．
同じ英語を話すアメリカとイギリスも，手話は全
く異なり，日本手話とアメリカ手話もまた全く異
なる．
○手話には文法がないので，他の音声言語と比べ
ると習得しやすい．
手話言語には，文法が存在する．日本手話の動
詞は，ドイツ語やフランス語のように主語や目的
語に応じて語形を変化きせる．また，疑問文や否
定文，関係節などを表示する文法マーカーとして，
表情や体の傾き，首振りなどのような非手指動作
(NonManualSignals:ＮＭＳ）が，手指で表される
手話単語と共起することによって手話文が構成さ
れる．また，これらの文法事項を満たさない文は，
非文となり，ネイティブの手話話者にとって不自
然な文となる．非文が存在するということは，文
法が存在するということの証拠になろう．
○手話には助詞がないので，主語や目的語を表す
のに困ることがある．
日本手話に，助詞は存在しない．しかし，それ
ゆえ主語や目的語を表示するのに困ることはない．
なぜなら，助詞はないが，助詞と同じ機能を果た
す文法マーカーが日本手話の中には存在するから
である．例えば，日本手話の動詞のうち，ある種
類の動詞は主語や目的語によって動詞の語形が変
化する．例えば，｜言う｜という動詞は，口元から
軽く握った手を前方に向かって開くことで表され
るが，この動詞の運動の始点が主語に，目的語が
終点に一致する．すなわち，「あなたが私に言う」
という場合，前方から自分のほうに向かって手を
開くことによって表される．これにより，「は｣，
｢に」というような助詞がなくとも，動詞の始点や
終点に主語や目的語が明示されている．また，こ
れ以外にも，指さしや非手指動作などによって，
日本語の助詞の機能を果たす文法機能が日本手話
には備わっている.そのため，日本手話のネイティ
ブ間における日本手話の会話では，主語や目的語
を表すのに困るようなことはない．
○手話は語彙数が少ないので，表せる事柄に限界
がある．
日本語の辞書は，小さなものでも約７万から８
万語の語彙が掲載されている．しかし，日本手話
の辞書は，最も掲載語彙の多いものでも７千語程
度である．これだけを見ると日本手話の語彙は少
ないといえるかもしれない．しかし，日本手話の
中には手の形にさまざまな運動を伴わせることに
よって無数の動詞を生成する類辞と呼ばれるもの
が存在する7)．類辞を用いて作られた動詞は，無
数に作ることができるため，手話の辞書には載っ
ていない．そのため，日本語の辞書と手話の辞書
の語彙数を比較することはそれほど意味がない．
また，ネイティブのろう者は，日本手話で表せな
い事柄はないという．それはその言語が持ってい
る語彙数の問題ではない．日本手話で表せる事柄
に限界があるという人がいたならば，日本手話に
その限界があるのではなく，その人がすべての事
柄を表せるほど日本手話に熟達していないという
ことができる．
このように，日本手話は独自の語彙と文法を
持った言語であり，ろう児が第一言語として獲得
し，その言語によって思考し，その言語を通して
第二言語を習得するに耐えうる言語であるといえ
よう．この日本手話を用いて，日本語を指導する
方法がバイリンガル教育なのである．しかし，日
本手話に熟達しても，それが日本語のリテラシー
を高めることにつながるのかどうか疑問を持つ人
が多いのも事実である．次に，リテラシーという
概念について考えたいリテラシーについて検討
することによって，日本手話と日本語をつなぐ方
法もまた見えてくると思われる．
３．リテラシーの２つの側面
１）リテラシーとは
リテラシーという語は，コンピュータや数学に
も用いられることはあるが，多くは文章を読んだ
り書いたりする能力に関して使用されることが多
い．すなわち，文字の羅列である書記言語を分解
し，意味に変換し，１つの概念にまとめあげ,理解
する能力と考えられている''１．
ろう教育の中で，リテラシーの力がことさら強
調されるようになったのは，科学の進歩により，
文字を通して多くの情報を手に入れられるように
なったことが挙げられる．聴覚に障害があり，音
声言語の受容に困難があっても，ＦＡＸや電子メー
ル，インターネットなど，日本語の読み書きの力
があれば，従来では考えられなかった多くの情報
をろう者も手に入れることができるようになった．
また，テレビでは，字幕付の放送が普及し，日本
語の力があれば聴者と同様の情報を，タイムラグ
－６８－ 
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なしに受容できるようになった．このような科学
技術の進歩は，ろう児やろう者が社会で生きてい
くうえでの日本語力の必要`性をより高める結果に
つながっていったこのようなことから，メディ
アリテラシーとの関連のもと，リテラシーが語ら
れる必要'性があるとの指摘もある‘川．しかし，こ
こで求められているろう児やろう者の日本語力と
は，決してきれいに発音し話すことや，相手の言
うことを，残存聴力を活用しながら話者の唇の動
きから理解することではないむしろ日本語の読
み書きの側面を伸ばすことが，ろう教育のひとつ
の大きな目標となっている．
「ろう児のリテラシー｣という語が使われるとき，
書かれている日本語のテキストを分解し，意味と
結びつけ，再構成し，理解するという「読み書き
能力」という狭い意味で捉えられてしまっている．
それゆえ，ろう児のリテラシーを高める指導が，
実際の指導場面では，単に日本語のドリル的な指
導や教科書の精読の形に終始してしまいがちに
なっている．リテラシーの一部として読み書き能
力が含まれることに疑問の余地はないが，リテラ
シーと読み書き能力は同義ではない．ろう児の日
本語指導を考える上で，リテラシーという概念を
もう一度検討し，再構築していくことが，ろう児
に対する新たな日本語指導のあり方を構築する基
礎となると考えられる．
２）リテラシーの２つの側面
Ｐａｕｌ（1998)１０１は，「リテラシーとは何か？」と
いう問いに対する答えとして，リテラシー概念を
整理する２つの枠組みを提示している．一つは，
｢読解的側面（Reading-ComprehensionFrame‐
work)」であり，もう一つは「批判的読みの側面
(LiteralyCriticalFramework)」である．
「読解的側面」とは，言語の持つ階層構造に従っ
て，文字の羅列を形態素にまとめ，形態素を単語
に，単語を文に構成し，それらを統合することで，
文章全体の意味を明らかにし，理解するという側
面である．この枠組みでは，理解すべき意味は文
章の中に存在し，読むという作業は読み手によっ
て，書かれた文字の羅列が解読（decode）される
過程であると捉えている．すなわち，知識や情報
は読み手の外側にあるテキストの中に存在し，読
むという作業は，テキストを解読することによっ
てテキストの中に含まれている`情報や知識を読み
手の中に取り込む過程であると言うこともできよ
う．テキストに書かれた文字や単語を積み上げて
全体的な意味を形成し，理解することから，リテ
ラシーの「読解的側面」は，ポトムアップ的な特
徴を持っていると考えられる．
「読解的側面」に依拠した読みの指導は，文章を
解読することに焦点が当てられ，教育的介入が行
われることになる．例えば，文字の羅列を単語に
まとめる力を育てるために単語帳などを使って単
語を覚えることに力を注ぐ指導や，単語のつなが
りを一つの意味概念にまとめるために，単語の並
びを支配する文法の学習を強調する指導は,｢読解
的側面」に依拠した読みの指導といえよう．また，
学校現場で行われる精読指導は，教科書に書かれ
た文章を単語に分解し，単語一つ一つの意味をお
さえ，最終的に文章全体の意味を理解する方法で
あるゆえ，「読解的側面」を強調した指導法である
と考えられる''１．聴児は，話し言葉を通してすで
に獲得した日本語を原動力に，書かれている文章
を解読し，読むことを学ぶ．すでに話し言葉とし
て獲得した日本語を書き言葉として改めて学ぶこ
とになる．通常学校の国語科では，物語文や説明
文を段落にわけ，段落ごとに細かく意味を取り，
その後，登場人物の気持ちを話し合ったり段落の
要旨をまとめたりすることを通して，読みを深め
ていく．
しかし，ろう学校での国語の授業では，読むこ
とと同時に日本語そのものを学ぶことになるため，
単語の意味理解に多くの時間が費やされ，他の事
柄にまで指導が及ばないのが現状である．ろう児
の場合，書かれている文章を通して日本語そのも
のを学習し，同時に読むことも学ばなければなら
ない当然のことながら，ろう児にかかる負担は
大きくなり，ろう児の学習意欲を下げてしまうこ
とは容易に想像できる．「読解的側面」に焦点を当
てた指導法以外の視点が，ろう児の読み指導を考
える際には必要になってくる．
一方,リテラシーの｢批判的読みの側面｣とは,批
判的，内省的に読む能力をいう．絶対的な意味や
真実は，テキストの中にはないと考える．むしろ，
読み手が持つ知識や読み手を取り巻く文化環境，
時代背景によって，テキストの意味は解釈される
と捉えている．「読む」ということを，テキストの
中にある意味や真実を読み手が翻訳し，取り込む
作業として考えるのではなく，書かれている内容
にかかわる先行知識や,情報，想像力や批判的思考
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能力，自分がどのくらい理解しているかを知るモ
ニタリングなどの総体として考えている．それゆ
え，「読む」ことの焦点は，テキストではなく，読
み手側に置かれることになる．読み手側が，持っ
ている知識や批判的思考能力を駆使して，書かれ
たテキストを読み解くことから，リテラシーの｢批
判的読みの側面」は，トップダウン的な処理に焦
点を当てているとまとめることができよう．
「批判的読みの側面」を強調した読みの指導は，
わが国ではそれほど実践されてはいないしかし，
アメリカで近年脚光を浴びているホール・ラン
ゲージ・アプローチなどは，リテラシーの「批判
的読みの側面」に力点を置いた指導法であるとの
指摘もある'2１．ホール・ランゲージとは，言語を
要素に分断せず，言語形式より，意味や言語の機
能，学習者の思考を重視した指導法である．さま
ざまな手がかりを基に，文章の意味を推測し，予
想し，確認し，修正しながら読むという過程で作
業は進められ，教師と子どもあるいは子ども同士
の相互作用を重要視する．わが国のろう児の読み
指導やリテラシーを考える際，リテラシーの「批
判的読みの側面」に着目することが，新たな視点
を提供することになると筆者は考えている．
ただし，注意すべきことは，「読解的側面」と
｢批判的読みの側面」は，二者択一を迫るものでは
ないということである．むしろ必要なのは,｢読解
的側面」を重視した読みの指導に，「批判的読みの
側面」という視点をどのように入れていくのかと
いうことにあると思われる．特にろう児に対する
読みの指導では，「批判的読みの側面」をサポート
するという意味で，手話言語が重要な役割を果た
すと思われる．
ら批判的，内省的に思考し，推論する力であり，
他者の考えについて書かれたテキストを理解した
り，暗記したりすることによって育成されるもの
ではない．この高度な思考は，本や文章を読む能
力を前提としたものではなく，テキストを読んで
理解する能力とは別のものであると述べている．
教師や学習者同士の議論を通して，言語を使って
思考し，推論し，論理的に物事を考える力が「リ
テラシー的思考」である．ここで言う言語とは，
書記言語だけに限らない．話し言葉や手話言語で
も「リテラシー的思考」は育つ．「リテラシー的思
考」によって，批判的に思考，推論できるように
なれば，テキストをトップダウンの過程も使って
読み解くことができるようになる．
ろう児の場合，「リテラシー的思考」を高める原
動力になるのは手話言語であると考えられる．手
話言語は，ろう児にとって確実に獲得できる言語
であり，受容や表出に全く支障のない言語である．
また，ろう児の集団内でのやり取りにおいても手
話言語を共有していれば，聴覚障害ゆえの支障は
ないでは，ろう児が手話で「リテラシー的思考」
を高めるとはどのようなことなのであろうか．何
をもって，「リテラシー的思考」が高まったといえ
るのであろうか．
２）手話獲得の３つの段階と手話のリテラシー
筆者は，ろう児の手話獲得の段階を，「コミュニ
ケーションとしての手話｣，「今ここを越えた記号
としての手話｣，「言語としての手話」の大きく３
つに分けて考えている．
「コミュニケーションとしての手話」とは，親子
問や対教師間で，手話を用いて意図のやり取りが
できるようになる段階である．しかしこの段階
では，子どもは独力で論理的に発話を構成するこ
とはできない．親や教師の問いかけに答えること
を繰り返す中で，言いたいことを他者に伝達する
ことができるようになる．また，大人が子どもの
言いたいことを汲み取ったり，子どもの発話を補
完したりすることもしばしば行われる．手話言語
環境にあるろう児では，個人差はあるが,４歳前後
まではこの段階にあると考えられる'3)．
５歳を過ぎるころになると,｢今ここを越えた記
号としての手話」の段階になる．この段階では，
大人からの問いかけや支援がなくても，伝達した
いことを手話で，独力で伝えられるようになる．
特にろう学校では，前に立ってクラスメイトに手
４．手話のリテラシー
ｌ）リテラシー的思考とは
リテラシーを狭義の読み書き能力と捉えたなら
ば，書記言語を持たない手話言語の視点からリテ
ラシーを語ることはできないしかし,Paul(1998）
が指摘した「読解的側面」と「批判的読みの側面」
のリテラシーの２つの側面を考慮すれば，書記言
語を持たない手話言語のリテラシーを考えること
ができる．
Ｐａｕｌ（1998）はまた，批判的，内省的に思考し，
推論する能力を「リテラシー的思考（nterate
thought)」と定義している．高度の思考とは，白
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いる．鳥越（2001)161は，「一次的話しことば」か
ら「二次的話しことば」へ移行し，書き言葉へつ
ながる日本語の発達過程が，手話の発達において
も当てはまると述べている．ここで言われている
手話の「一次的話しことば」と「二次的話しこと
ば」は，本論文で言う「コミュニケーションとし
ての手話」と「今ここを越えた記号としての手話」
に対応していると考えられる．
では，ろう児の手話言語のリテラシーを高める
とはどのようなことであるのだろうか．それはま
さに，「今ここを越えた記号としての手話」の段階
に達し，そこでろう児の同年齢集団と多くの相互
交渉を行うことを通して，手話で議論を深めてい
くという経験を積むことであると考えられる．ろ
う児は，同年齢集団内で，手話で議論し，推測し，
手話で表現されればどんなことでも理解し，自分
の考えや意見を表現できるようになる．このとき，
ろう児から出る多様な意見を教師が整理しながら，
手話で深めていく経験が，手話のリテラシーを高
めることにつながる．また，同時に手話の形式的
側面にも着目できるようになり，日本手話と日本
語の形式的相違についても話題にすることができ
るようになる．単に手話でコミュニケーションが
できるだけではなく，手話で議論を深める力がつ
いたこの「今ここを越えた記号としての手話」の
段階に達して初めて，他言語との比較や言語の形
式的側面への着目が可能になり，第二言語習得の
土台となる．
話で自分の経験や考えを話すことができるように
なり，相手に応じて話し方を変えることができる
ようになる．
また，この段階になると言語形式に着目できる
ようになる．言語を形成する２つの側面として，
意味と形式が挙げられる.「コミュニケーションと
しての手話の段階」では，手話の形式的側面へ注
意が向かず,意味のやり取りに終始するが，「今こ
こを越えた記号としての手話」の段階に入ると，
手話で用いられる手型や運動に関する言動が見ら
れるようになる．例えば，「|嘘｜という手話をあ
ごでやったら｜変｝になっちゃった｣ｗというよ
うに，｜嘘｝や｜変｝という手話単語の意味的側面
ではなく，手型や表出位置，運動などの形式的側
面に言及できるようになる．また，手型の似てい
る手話単語を集めたり，一本指で作ることのでき
る手話を集めたりするような手話の言葉遊びがで
きるようになる．
「言語としての手話」の段階に入ると，手話とい
う言語がどのような言語であるのかについて説明
できるようになる．中学部や高等部以降に到達す
る段階であり，特に日本語と手話の両方に触れる
ことで両者を比較し，その違いを理解する．しか
し，この段階に到達するためには，かなり手話に
熟達しなければならない．それに加えて，通常学
校では小学校高学年や中学校で日本語の文法につ
いての授業があるが，それと同様に手話とはどの
ような言語であるかという授業を通して身につけ
るものであると考えられる．日本手話の文法につ
いてまだ研究が体系的にまとめられていない現在，
日本手話の文法について早急に整理していくこと
が課題である．
上記の手話獲得段階と同様の段階が，日本語に
おいても存在する．わが国のろう教育の中では，
「生活言語」と「学習言語」という語が用いられて
きた．アメリカでは，ＢICS（BasicInterpersonal
CommunicationSkill）とCALＰ（CognitiveAca
demicLanguageProficiency）という語で言語能力
の質的な違いを説明している．また,岡本(1985)'5）
は，聴児の読み書きの発達の基礎になる段階とし
て，話し言葉から書き言葉に単純に移行するので
はなく，話しことばの中でも，大人の助けを借り
て言葉で表現できるようになる一次的話しことば
の段階と，計画的・論理的に話ができるようにな
る二次的話しことばの段階があることを指摘して
５．手話から曰本語へ
日本手話と日本語とは全く別の言語である．日
本手話の力が，そのまま日本語の力に直接つなが
るわけではないと考えるろう教育関係者も多い．
しかし，英語とフランス語のバイリンガル環境に
ある子どもの言語獲得研究などから，第一言語の
能力と第二言語の能力は強い相関があることが知
られており，日本手話で培った力は，日本語の力
に反映されることは疑いない．ただし，ろう児が
獲得した日本手話を日本語につなげるためには，
何らかの教育的な介入が必要になる．ここでは，
まず日本手話の力が日本語の力につながると考え
られる理論的根拠を３つ挙げる．その上で，わが
国のろう学校で実践されつつある日本手話を用い
た国語の授業を提案する．
筆者は，日本語とは異なる言語である日本手話
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のリテラシーを高めることこそが，日本語のリテ
ラシーにつながると考えている．言い換えれば，
日本手話で「今ここを越えた記号としての手話」
の段階に達したろう児は，手話の力を原動力に日
本語の読み書きを効果的に学ぶことができる．そ
の理由は，３点あると考えられる．
第一に，日本手話を通して「言語とは何か｣，
「文法とは何か｣というようなメタ言語的知識を得
ることができる．日本手話を習得したろう児は，
日本手話を通して，疑問文や否定文がどのような
ものであり，どのように用いられるのかについて
知っている．これは，第二言語として学ぶ日本語
習得の際に役立つ．第一言語を通して学んだメタ
言語的知識は，第二言語を学ぶ上でアドバンテー
ジとなると考えられる．
第二に，２つの言語に接することによって,日本
手話と日本語の両方を比較することができる．２
つの言語を比較することによって，２つの言語の
共通点や相違点を見つけることができる．我々が
英語を学ぶことによって，日本語の特徴がより理
解でき，それが同時に英語の文法や語彙を学ぶ上
で役立つように，日本手話を獲得したろう児は日
本語に接し，日本語と日本手話の両者を比較する
ことによって，日本手話の言語的特徴を再発見す
ることになる．日本手話と日本語を行き来し，比
較しながら，ろう児は日本語を学ぶことができる．
第三に，手話を使って日本語を説明すれば，ろ
う児は理解することができ，わからないところは
手話で質問ができる．確実にコミュニケーション
できる方法を持っているろう児は，手話で説明を
受けることができる．また，日本手話で「今ここ
を越えた記号としての手話」の段階まで達してい
るろう児は，手話を通して「わかる」ということ
がわかっている．「わかる」ということがわかれば，
｢わからない」ということもわかるため，「わから
ない」とき「わかる」ための施策を考えることが
できる．
では，手話から日本語へつなげるためにはどの
ような指導が考えられるだろうか．幼児期から手
話を導入し，手話で互いにコミュニケーションが
できるようになり，｢今ここを越えた記号としての
手話」の段階に達しても，小学部に入って最初に
渡されるのはすべて日本語で書かれた教科書であ
る．ろう学校小学部では，ろう児が持っている手
話の力と教科書に書かれた学ぶべき日本語をつな
ぐ橋渡しが必要になる．
筆者も構成員の一人である全日本ろうあ連盟日
本手話研究所ろう教育部では,小学校1年，２年の
国語科教科書を日本手話に翻訳したビデオ教材を
作成している．日本手話が第一言語である成人ろ
う者に教科書の内容を日本手話で表現してもらい，
それを編集してビデオ教材とした．
従来，ろう学校国語科の授業では，教科書に書
かれた単語や熟語を一つ一つ説明しながら教材全
体の意味を理解していく指導にならざるを得な
かった．単語の意味や文法事項の学習の繰り返し
は，ろう児にとって退屈でつらい作業になり，物
語文の面白さや書かれている内容の深みに到達で
きないまま，国語の授業が終わってしまう．しか
し，手話教材ビデオを使うことにより，全く異な
る国語科の授業展開が可能になる．手話ビデオを
見ることにより，手話をすでに獲得しているろう
児は内容をほとんど理解できる．手話を通して理
解できた内容を，教科書の中の日本語と比較し，
どのように日本語で書かれているかを学んでいく
ことになる．少なくとも内容が全くわからないろ
う児はいなくなる．また，今までろう学校では，
内容理解だけで時間が終わってしまい，本来国語
科で重視される登場人物の心情理解まで触れるこ
とはできにくかったが，手話教材ビデオを用いる
ことにより，ろう学校で取り扱うことが可能にな
る．手話ビデオを何度も見ることで，わからない
日本語を推測し，クラス内で議論することも可能
になる．また，手話の文法と日本語の文法を比較
し，日本語の文法を学習していくことも考えられ
る．手話ビデオ教材は作成されたが，それを用い
てどのように指導すべきかについては，今後ろう
学校教員を中心として議論していくことが必要に
なろう．
ただし，注意すべきことは，なぜ手話を導入し
たのかという理念や目的である．もし，日本語を
目に見える形で表すのを目的として手話を導入し
た場合，そこで用いられる手話は日本語対応手話
になる．日本語対応手話の文法は日本語と同様で
あるゆえ，日本語を用いて日本語を指導するとい
う枠組みは聴覚口話法と変わらない．この理念の
下で行われる国語の授業では，手話教材ビデオは
不要である．日本手話で教科書の内容を表現した
手話教材ビデオは，文法も語順も教科書に書かれ
た日本語とは異なり，手話と日本語の一対一の対
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ろう児の同年齢集団である．ろう学校は，ろう児
が出会う最初のデフ・コミュニティであり，ろう
の同年齢集団やろうの先輩と出会う最初の場であ
る．そのろう学校が教育方法として手話を禁止し
ていようと，手話は寄宿舎や教室外で先輩から後
輩へと伝えられた．このように，ろう児の同年齢
集団を保障することが，ろう児の手話獲得の必要
条件になる．同年齢集団内での手話による相互作
用により，特に手話を教師が教えるという教育的
介入がなくても，子どもたちは自然に手話を獲得
する．この集団が保障できるのは，今のところ，
ろう学校以外には考えられない．
第二の条件として，ある程度の手話入力が必要
になる．ろう学校の教師の多くは聴者である．聴
者であるゆえに，日本手話はネイティブではない
むしろ現在のわが国のろう学校では，ほとんどの
教師がたどたどしい手話で子どもたちと手話で話
をしている．それにもかかわらず，ろう児はわず
か４歳か５歳で教師の手話力を追い越す．これは，
子どもたちは生まれながらにしてもっている言語
能力を駆使して，教師のたどたどしい言語入力を
言語に変える力があるからに他ならないすなわ
ち，教師は日本手話を完全に使いこなせなくても
ろう児は日本手話を獲得することができるのであ
る．手話的なものを手話言語に変える生得的な言
語能力がそれを可能にする．さらにろう児の集団
が保障されることにより，手話が共有され，日本
手話として獲得されることになる．実際，手話を
幼児期から導入している多くのろう学校では，教
師の手話力をはるかに超える手話能力を有した子
どもたちが育っている．
以上をまとめると，ろう児の手話獲得に必要な
のは，ろう児の集団とある程度の手話入力という
ことになる．そして，ろう児の同年齢集団が保障
できるのは，公教育の一環としてろう児を集め，
教育を施すろう学校なのである．最近，健常児の
集団の中で障害児も学ぶべきであるというインク
ルージヨンの思想が広がっている．しかし，手話
を獲得する上で，ろう児はろう児を必要としてい
る．ろう児の集団が保障されてはじめて，ろう児
は日本手話を獲得できる．そして獲得した手話を
深め，手話のリテラシーを高めることによって，
日本語の読み書きが育つのである．
手話が親から子へ，子から孫へという伝承の仕
方をしない言語であるため，ろう学校は，ろう者
応はできない．日本語話者である教師自身が話し
ながら手話をすることが，より日本語を明確に手
で表すことにつながる．
しかし，上記の手話教材ビデオを用いた指導は，
日本語とは異なる独立した言語である日本手話を
用いるところにその特色がある．そのため，手話
教材ビデオで使われている単語を安易に教科書の
日本語に－対一で対応させたり，日本語と手話を
表面的なところで比較したりすることは，かえっ
て日本手話を用いて指導する利点を弱めることに
なる．ここで大切なのは，手話ビデオ教材で議論
し，推測し，手話で表現されている内容と形式を
クラス内で深めて，その上で教科書の日本語と結
び付けていくことである．
６．公教育の中での手話
ろう児の日本語指導を第二言語習得と捉える視
点から，ろう児の第一言語である日本手話のリテ
ラシーを育てることによって，第二言語である日
本語の読み書きにつなげていく指導を提案した．
しかし，これらの前提となるのが，ろう児の手話
言語獲得の問題である．
手話言語と音声言語の違いは多くあるが，社会
言語学的に見てもっとも大きな違いは言語伝承の
過程である．日本語や英語のような音声言語の場
合，多くは親から子へ，子から孫へという伝承の
仕方をする．我々は，親が日本語を話すから自然
に日本語を獲得し，フランス語を第一言語とする
親のもとに生まれた子どもは自然にフランス語を
話すようになる'7'．
しかし，手話の場合はそうではない．アメリカ
や日本の調査から，ろう者の90％は聞こえる両親
を持ち,ろう者の90％は聞こえる子どもを生む'8''9'、
これは言い換えれば，親から手話を学ぶことので
きるろう児は１０％にすぎず，その手話をろうの子
どもに伝えられるろう者はわずか１％であるとい
うことになる．そう考えると，日本手話はすでに
消えてしまっても不思議ではないそれにもかか
わらず，日本手話が今日も使われているのは，日
本手話の言語伝承の方法が，親から子へ，子から
孫へという血縁関係を通じて伝承されるだけでは
ないことを示している．では，９０％のろう児はど
こで日本手話を学ぶのか．
その答えは，ろう学校である．ろう児が手話を
獲得できる条件は大きく２つ考えられる．第一に，
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にとって手話言語を次の世代に伝える重要な場に
なっている．公教育の場であるろう学校が，ろう
者にとっては絶対に欠かすことのできない重要な
言語伝承の場になっている．ここで得た手話言語
を原動力に，手話のリテラシーを高め，日本語の
リテラシーヘとつなげるろう児のバイリンガル教
育は，まだ始まったばかりである．諸外国では成
果が報告されているが，バイリンガル教育でどの
くらい日本語が定着するか，まだ未知数である．
しかし，確実に言えるのは，バイリンガル教育で
は，自分の考えや意図を他者に伝えられないろう
児は一人もいなくなるということである．聴覚口
話法が，セミリンガルのリスクを伴うモノリンガ
ルを目指す教育であるとすれば，ろう児のバイリ
ンガル教育は，モノリンガルにバイリンガルの可
能性を託す教育ともいえる20)．ろう学校での教育
実践のみがその成果を証明できる．
oftheAmericandeafStudiesinLinguistics： 
OccasionalPaper，８．Buffalo，ＮＹ：University 
ofBuffalo・がある．わが国でも，1975年に手
話学術研究会が発足し，手話を言語学的に研
究する動きが始まった．1992年に日本手話学
界と名称を変更し，研究者だけでなく，手話
を第一言語とするろう者によって研究成果が
多く報告されている．最近の手話学研究掲載
論文として，大杉豊（1999）日本手話におけ
る｜指差し／男｝の意味論的分析．手話学研
究，１５，１‐２，１－１‐14.や原大介（1998）ア
メリカ手話における接触を含む視認度ソノリ
テイについて．手話学研究，14,2,1-20.な
どがある．また，これ以外にも，言語学的研
究だけでなく，社会言語学，言語教育関係の
論文も掲載され，幅広い分野で手話に関わる
研究がされ始めている．
4）手話を第一言語とするろう者が脳血管障害で
失語症になったとき，手話の理解や表出に障
害が起こる．損傷を受けた脳の領域により，
音声言語の失語症とほとんど同じ障害が手話
の理解や表出に現れる．このことから，手話
も音声言語と同様に，左脳の言語野で処理さ
れていることがわかってきた．
5）1968年に栃木県立聾学校で，口話と同時に，
手話や指文字を使用する教育方法として同時
法による指導が開始された．同時法では，教
師は話しながらできるだけ正確に日本語にあ
わせた手話をすることを求められた．また，
日本語と手話の差異を埋めるべく，日本語に
あわせた手話が考案されることになった．栃
木県立聾学校の同時法開始とほぼ同時期に，
アメリカでは同時法ときわめて類似したろう
児に対する指導法が提案された手話と英語
の同時使用により，英語を目に見える形でろ
う児に示すトータルコミュニケーションであ
る．トータルコミュニケーションは，1970年
代から80年代にかけて，多くの国のろう学校
に普及した．同時法とは，栃木県立聾学校で
採用された方法をいい，トータルコミュニ
ケーションとは，音声と手話を併用して指導
するろう児に対する指導法の一般的な名称で
ある．
6）武居渡（2003）ろう児の第二言語習得．月
刊言語，３２（８），49-57.
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かし，ろう児の手話環境は，聴児にとっての
音声言語環境に比べてはるかに多様であり，
通常学校に通うろう児では，この段階に到達
する時期がもっと遅れることになる．このよ
うに，ろう児の言語環境によって，個人差が
大きくなることは大いに考えられ,４歳とい
う年齢はあくまで目安であると考えるべきで
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14）｜嘘Ｉという手話は人さし指を頬に当てること
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にかける時間を少なくし，むしろ他の作品を
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れるようになってきた．
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SignLanguageandLiteracy 
WatarumAKm(K伽ａｚａｗａ伽ye剛/y）
InschoolsfOrthedeaf>signlanguagehasbeenbannedfOralongtimebecauseusmgsignlanguage 
causesdifficultyinacquiringtheJapaneselanguageThesubjectofsignlanguagehasbeentaboo,but， 
signlanguagehasbecomesociallyrecognizedandthemoreachievementsineducationinEuropeandthe 
UnitedStatesthatarereported,thelnoreschoolsfOrthedeafhavepositivelyadoptedsignlanguagein 
Japan,Naturally,schoolsfOrtlledeafthathaveintroducedsignlanguagehavesettheirgoal``toincrease 
literacyofJapanese，，indeafeducationA1ongwiththepopularizationoffax,email,I､ternet,closedcaption 
broadcastingservice,etcthedeafhavecometoobtainmuchmoreinfOnnationthanever,but,Japanese 
languageabilityisneededfOrthis 
ThisstudyreviewedtheconceptofliteracyhFomtheviewpointofsignlanguageliteracy，andthen 
positionedsignlanguageindeafeducationGenerally,literacyisconsideredastheabilitytoreadand 
writeBasedonthis,thereisnoliteracyinsignlanguage・Paulpointedoutthattherearetwoframeworks
inliteracy，areadingcomprehensionfmmeworkandaliteralycriticalhamewolklndeafeducation， 
teachershaveplacedemphasisonthereadingcomprehensionframeworkinliteracyandgavetheir 
smdentsguidanceinmeaningsofwords，grammaranddriU-likesentenceconstructionlnorderto 
developJapaneseabiHtybysignlanguage,theauthorconsidersthatitisimportanttoraisetheliteracyof 
signlanguageitselfandtoimprovethecriticalreadingability・Ｔｈａｔｉｓ，laythegroundworktoacquire
Japaneseasasecondlanguageandenhancethecapacitytousesignlanguagetodiscuss,inhandcorrect 
tllroughinteractionswithhiendsandteachers，Advancedsignlanguageuseability，however，is 
indispensableintheapproachtolearnJapanesefromsignlanguage・
Manyofdeafchildrenhavehearingparents,andcannotacquiresignlanguageattheirhomesMost 
deafchildrenacquiresignlanguageatschoolsfOrthedeafwhereeducationisprovidedaspartofpubHc 
education､WhetherschoolsfOrthedeafpositivelyusesignlanguageornot,thefirstdeafcommunity 
wheredeafchildrenencounterdeafchildren,isaschoolfOrthedeafSignlanguageliteracycannotbe 
raisedWhichleadstoJapaneselanguageability,withoutschoolsfOrthedeafwherethegroupofdeaf 
childrenissecure． 
Keywords：signlanguage／educationfOrthedeaf／literarycriticalframework／readingandwriting／ 
schoolfOrthedeaf 
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